



















y  2009).  Dichas  propuestas  de  enseñanza  fueron  una  manifestación  del  carácter  dinámico  y 
creativo, no rutinario, del trabajo de esta CoP. Este análisis nos ha permitido identificar algunos 
elementos sustanciales de su repertorio compartido: a)  la valoración de  las  ideas previas de  los 
estudiantes; b) la humanización de la Física, a través de diversos procedimientos y recursos; y c) 
la  enseñanza  de  “herramientas  metodológicas”  para  la  realización  de  experiencias,  contenidos 
procedimentales  fundamentales  para  el  TEF  en  el  análisis  de  situaciones  físicas  y  de  otros 
campos de conocimiento.








En  general,  hasta  el  presente,  el  nivel  universitario  ha  permanecido  al margen  de  procesos  de 







académico  y/o  profesional.  Eso  ha  involucrado  para  el  TEF  no  sólo  la  apropiación  de 





en  una  de  las  dinámicas  que  constituyen  la  negociación  de  significados  en  toda  CoP:  la 
cosificación. Wenger  (2001)  plantea que  la  cosificación  es  “el  proceso  de  dar  forma  a  nuestra 
experiencia  produciendo  objetos  que  plasman  esta  experiencia  en  una  ‘cosa’  (…)  Cualquier 




vinculaban  con  el  tema  Energía  (vale  decir,  “Impulso,  trabajo  y  energía”,  “Fluidos”  y 




al  presente  y  a  las  experiencias  previas:  representaciones  acerca  de  los  alumnos  –y  sus 
posibilidades  y  necesidades–  acerca  de  sí  mismo  en  situación  de  enseñanza,  acerca  del 
curriculum y del contenido, acerca de logros alcanzados y obstáculos enfrentados en situaciones 
similares, acerca del tiempo, el espacio y los recursos, etc. La tarea exige del docente un esfuerzo 
de puesta  en  relación de  todos  estos  elementos,  su ponderación,  síntesis  y  proyección  hacia  el 
futuro.  En  el  caso  del  TEF,  lo  particular  es  que  éste  es  un  proceso  decisorio  colectivo, 
desarrollado en diversas instancias de comunicación y discusión. Por ello las “planificaciones” de 
cada  clase  y  unidad  pedagógica  constituyen  artefactos  especialmente  relevantes  dentro  del 
repertorio  compartido  de  esta  CoP.  Analizaremos  algunas  de  sus  características  y 














La  noción  de  comunidad  de  práctica  (CoP)  está  utilizándose  frecuentemente  en  el  campo  de 
investigación  en  educación  en  general  y  en  la  educación  en  ciencias  naturales  en  particular. 
Según  Wenger  (2001),  tres  dimensiones  de  la  práctica  dan  coherencia  a  una  comunidad:  un 
compromiso mutuo entre sus integrantes, la negociación de una empresa conjunta y el desarrollo 
de un repertorio compartido. Esta noción se enmarca en una teoría social del aprendizaje basado 
en  la  participación  activa  en  prácticas  de  comunidades  sociales  y  en  la  construcción  de 
identidades  a  ellas  relacionadas.  Hablamos  de  participación  como  proceso  de  intervención  en 
comunidades y empresas sociales, que posibilita el reconocimiento mutuo y desarrolla en el o la 
participante una  identidad de participación. Como parte de dichas prácticas, estas comunidades 
desarrollan  simultáneamente  procesos  de  cosificación:  producen  objetos  (abstracciones, 
instrumentos,  relatos,  conceptos)  que  solidifican  su  experiencia,  crean  “puntos  de  enfoque  en 
torno a los cuales se organiza la negociación de significado (…) Mientras en la participación nos 
reconocemos mutuamente,  en  la  cosificación  nos  proyectamos  en  el mundo  y,  al  no  tener  que 





recursos  constituyen  un  repertorio  heterogéneo,  que  “incluye  rutinas,  palabras,  instrumentos, 
maneras de hacer, relatos, gestos, símbolos, géneros, acciones o conceptos” (Wenger, 2001: 110). 
El  autor  destaca,  también  con  relación  al  repertorio,  sus  rasgos de  ensayado  ­lo  cual  le  brinda 
cierta estabilidad­ y dinámico e interactivo, propiciado por ese carácter de ambigüedad que exige 
y posibilita a la vez la negociación de significados. Concentrarnos en la cosificación, nos permite 
profundizar  en  aquellos  elementos  que  constituyen  el  repertorio  compartido  de  una  CoP,  que 
poseen un cierto carácter de estabilidad. Y esto fue lo que hicimos en el caso del TEF.
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establecer  generalizaciones,  sino  entendiendo  a  este  tipo  de  indagación  como  motor  de  la 
reflexión sobre la temática y la comprensión del caso.
La  programación  de  la  enseñanza  es  una  práctica  inusualmente  valorada  e  históricamente 






exige  acuerdos  que  se  plasman  en  textos  escritos  (a  veces,  simplemente  en  un  cuaderno),  que 
pueden ser consultados por diversos integrantes y en distintos momentos.
El proceso de programación de la enseñanza en el TEF se lleva a cabo en varias etapas:
• Pre­planificación:  uno/a  o  vario/as  docentes,  trabajando  en  subgrupos  según  unidades 
temáticas, en general fuera del horario de las reuniones de planificación y las clases, elaboran una 
primera  propuesta,  basada  en  las  planificaciones  y  evaluaciones  de  la  implementación  del  año 
anterior. Esta propuesta se presenta por escrito al resto del equipo.
• Planificación  general:  en  reunión  de  planificación,  todo  el  equipo  discute  la  propuesta 
presentada y  se  realizan  los  ajustes  consensuados. Como plasmación de  esta  etapa,  se  realizan 
anotaciones en el “Cuaderno del TEF”, especie de libro de memorias de las reuniones docentes.
• Planificación por comisión: a su vez, según el ritmo de trabajo, las necesidades e intereses de 
los  y  las  estudiantes,  las  posibilidades  y  disposiciones  de  los  y  las  docentes  a  cargo  de  cada 
comisión, este subgrupo por comisión va semanalmente planteándose modificaciones y ajustes a 
la  planificación  general  consensuada.  Estos  acuerdos  en  general  son  orales,  sólo  realizando 
algunas anotaciones sobre los mismos los y las docentes en sus propias carpetas.
En esta ponencia trabajaremos a partir de algunas pre­planificaciones, vale decir, los documentos 













(Dumrauf  et   al,   2003);   y   “ejercitación”,   es   decir   resolución   de   problemas   en   grupos   de 
estudiantes,   con  momentos  de  puesta   en   común  de  problemas   seleccionados  de   la  Guía  de 
Trabajos Prácticos de Fluidos (también elaborada por el equipo pre­planificador). En esta pre­














































hilaridad  y un renovado interés  en los estudiantes.  Fue presentado en la  segunda parte  de la 





































































carácter  narrativo.  Mortimer  y Scott   (2002) plantean  que un   trabajo  esencial  del  docente  de 
ciencias es el de desarrollar en el plano social del aula, a través de las actividades que propone, 
“la   historia   científica”.  Para   ello   recurrirá   a   una  diversidad   de   tipos   textuales,   que   algunos 
teóricos   clasifican   en  cinco   categorías:   narración,   argumentación,   exposición,   descripción, 
precepto (Mortimer et al, en prensa). La recuperación de la narración en la educación en ciencias 









existencia   temporal  y   relato  en  donde  la  narratividad   fundamenta  el  carácter   temporal  de   la 
experiencia. Es en la estructura y en la referencia de la narrativa donde la experiencia humana se 
identifica,  se articula y se desarrolla  como temporalidad.  Para Ricoeur,   las narraciones hacen 
surgir la comprensión a través de la unificación de los diversos sentidos que éstas conjugan: la 
intencionalidad  ontológica  de   lo   ‘ya  pasado’  de   la  historia  y   la   ‘de   lo  posible  del   relato  de 
ficción”. (Henríquez Vásquez, 2004: s/Nº)
Aparece   además   en   este   relato  otra   característica  que,   en   trabajos  previos   (Cordero,   2006), 
habíamos   identificado  a   través  del   análisis  contrastivo  de  Guías  de  Problemas  del  TEF –en 
general elaboradas por los mismos subgrupos docentes que las pre­planificaciones de cada unidad 
pedagógica­ y de la modalidad convencional: “Lo más interesante, a nuestro modo de ver, es que 


















distendido.  Se complementa con la postura del TEF respecto al  respeto por las  ideas previas 
debido a que son dos herramientas que forman parte de las estrategias destinadas a democratizar 
el  poder  en el  aula.  Este  clima,   lejos  de  inhibir,   fomenta  la  participación de los  estudiantes, 
debido a que todas las preguntas son válidas, lo cual facilita la búsqueda de un lenguaje común 





















considerados   exitosos   y   cuyos   autores   ya   no   integraban   la   CoP.   Éste   sería   otro   rasgo 
característico del funcionamiento de la CoP que constituye el TEF: la articulación entre docencia 











clases,   resoluciones   en   grupos   de   preguntas,   situaciones   o   actividades   “disparadoras”; 
exposiciones   teóricas   (llamadas   frecuentemente   “miniteóricos”);   y   “ejercitación”,   es   decir 
resoluciones de problemas en grupos de las Guías de Trabajos Prácticos sobre Termodinámica. 







crítico  de   textos  biológicos  o  geológicos  que  utilizaran  herramientas   termodinámicas,   y   “de 
autoevaluación”,   a   ser   diseñada   en   la   reunión   de   planificación.   Como   parte   de   la   pre­
































Los   disparadores   planteados   eran   de   distintos   tipos:   realización   y   análisis   de   experiencias, 
resolución  de  problemas  cuali  y   cuantitativos;  y   reflexión  y  discusión  a  partir  de  preguntas 
abiertas. De estas actividades disparadoras nos parece interesante profundizar en las experiencias 
a  desarrollar  en la primera  clase de Termodinámica,  ya que algunas de ellas  también fueron 
realizadas en 2002. Ello evidencia su carácter de cosificación y elemento relativamente estable 
del repertorio compartido de esta CoP.
En   la   planificación   de   2002,   las   experiencias   disparadoras   para   el   inicio   de   la   unidad   de 
Termodinámica,  planteadas muy sintéticamente,  fueron: “alambre,  inflador,  tachos con agua,  
banda elástica”.  La  consigna de  los  pre­planificadores  sólo   indicaba:  “En cada experiencia,  










evidencian   el   entrelazamiento   entre   pasado   y   presente   en   una   CoP,   plasmado   en   sus 
















conceptual   del   curso   (la   del   programa)   y   dar   entrada   a   la   discusión   sobre   los   contenidos 
procedimentales y actitudinales del mismo.” (Petrucci, 2009, p. 131). En el caso que analizamos, 




la  Termodinámica  en el  TEF.  Ambas experiencias  apuntaban al  análisis  de  la   relación entre 





podrían   analizarse   como   versiones   refinadas   de   las   de   2002.   Desde   el   punto   de   vista 
5  La investigación en la educación en ciencias naturales,  desde fines de los ‘70 y durante la década de los ‘80, 







dos aspectos  esenciales:  el  aprendizaje  se  produce a  través  del  compromiso activo por parte  del  alumno en   la 


















Wenger  sostiene  que  “los  productos  de  la  cosificación  no  son  simples  objetos  concretos, 
materiales, más bien son reflejos de esas prácticas, muestras de vastas extensiones de significados 
humanos” (Wenger, 2001: 86­87). Por ello, el análisis realizado de la cosificación en el TEF nos 
ha  permitido  identificar  algunos  elementos  sustanciales  de  su  repertorio  compartido:  a)  la 
valoración de  las  ideas previas de  los  estudiantes; b)  la humanización de  la Física,  a  través de 







práctica.  Implica  compromiso  colaborativo  sostenido  en  la  práctica  y  el  diseño  cuidadoso  de 
infraestructuras sociales que fortalecen el aprendizaje para capacitar a una comunidad de práctica 
para desarrollarse hacia una comunidad de aprendizaje” (Skerret, 2010: 648, traducción nuestra). 




potenciales  para  el  aprendizaje  que  existían”  (Skerrett,  2010:  649,  traducción  nuestra).  La 
contrastación de nuestros resultados con los de Skerret (2010) nos lleva a visualizar al TEF ya no 
apenas  como  una  CoP,  sino  además  como  una  comunidad  de  aprendizaje,  en  la  cual  sus 
cosificaciones y repertorio compartido contribuyen al mejoramiento de la práctica.
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